


























the  authors’  (Cabrera’s)  final  thesis  for  the  degree  of  science  teaching;  it  was  centred  on  the 
analysis  of  the  researcher’s  and  some  other  teachers’  classroom  practices.  The  work  permitted 




at  the  same  time  an  evaluation of  the  internal  coherence  in  teachers’  education;  the  experience 
was useful as feedback for the teacher educators’ reflexive processes. 
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En  el  presente  trabajo  relatamos  una  experiencia  que  es  parte  de  la  formación  inicial  del 
profesorado de Biología perteneciente a la Universidad de Buenos Aires, en Argentina, en la cual los 
futuros profesores realizan una tesis final de  indagación acerca de algún aspecto de la  institución 








orientada  a  generar  docentes  críticos  y  reflexivos,  capacitados  para  producir  buenas  prácticas 








evaluar  y  decidir  sobre  la  necesidad de  reelaborar  sus  concepciones y  su  práctica  (Meinardi, op. 
cit.). 
En este sentido, Perrenoud (2004) refiere que  la formación  inicial y permanente es uno de los 
“trampolines  que  permiten  elevar  el  nivel  de  competencia  de  los  practicantes”,  contribuyendo  a 




la  inteligencia  en  el  trabajo.  Es  necesario  entonces,  que  la  formación  inicial  prepare  al  futuro 
enseñante a “reflexionar sobre su práctica, centrarse en determinados temas, establecer modelos, 
ejercer la capacidad de observación, de análisis, de metacognición y de metacomunicación”. 
En  acuerdo  con  estos  supuestos,  como  parte  final  del  trabajo  de  tesis  de  la  formación  del 
profesorado  los  estudiantes­futuros  profesores  de  Biología  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires 
realizan un trabajo de indagación acerca de alguna problemática relevante de la institución escolar. 
Se  trata  de  un  trabajo  de  reflexión  sobre  las  prácticas  de  la  enseñanza,  de  modo  que  los 
estudiantes se apropien del bagaje teórico que recibieron en su formación al realizar un análisis de 












ideas  previas  de  los  alumnos,  entre  otras  actividades.  Este  marco  teórico  ampliado  permitió 
robustecer  la  fundamentación  teórica  en  torno  al MCCE,  y  a  la  vez  enriqueció  el  análisis  de  las 
actividades. 
El  MCCE  se  postula  como  capaz  de  acercar  la  ciencia  de  los  científicos  a  la  ciencia  de  los 
alumnos, o ciencia escolar, definida como “una  transposición didáctica del  conocimiento científico 
erudito, realizada de modo tal que posibilite a los alumnos acceder a un aprendizaje que les resulte 
significativo,  que  sea  cercano  a  su  realidad”  (Izquierdo  et  al.,1999).  La  ciencia  escolar  comparte 
una  fundamentación  epistemológica  con  la  ciencia  de  los  científicos  pero  al mismo  tiempo  tiene 





experimentos,  actividades  y  problemas    adecuados  al  contexto  escolar  a  partir  de  lo  que  los 
alumnos  son  capaces  de  hacer  reflexivamente.  Se  establece  así  una  genuina  actividad  científica 
escolar que podría garantizar la aplicabilidad de  los conocimientos escolares,  lo cual requiere que 
los alumnos regulen sus propias acciones. Este es uno de los pilares del MCCE: la autonomía de los 
alumnos,  que  debe  verse  reflejada  no  sólo  en  las  estrategias  de  enseñanza  y  actividades  del 
docente, sino también en el modelo de evaluación puesto en juego. 
Involucrar  a  los  alumnos  en  la  regulación  de  su  propio  aprendizaje  garantizaría  entonces  su 
autonomía, opinando según sus propias  ideas y adquiriendo el  criterio necesario para discriminar 
ideas  científicas  de  las  que  no  lo  son.  Asimismo,  el  docente  debería  tener  en  cuenta  las  ideas 
previas del alumnado, conceder importancia a los procesos de transposición didáctica e impulsar los 




es  el  propio  autor)  y  se  analizaron  las  actividades  planteadas  en  las  mismas,  seleccionándose 
aquellas que se consideraron más representativas y las que mayor información aportaron. 
Teniendo  en  cuenta  los  fundamentos  teóricos  seleccionados  se  diseñó  un  instrumento  de 
análisis que incluyó la construcción de ciertas categorías e indicadores. Se denominó “categorías” a 
aquellas conceptualizaciones que intentan dar cuenta de lo observado en las clases. Estas fueron: 
Autonomía  de  los  alumnos,  Características  generales  de  las  actividades,  Indagación  de  ideas 
previas, Tipos de problemas y Evaluación. 
Para cada categoría se utilizaron  indicadores que aportaron  información y se constituyeron en 
insumos  para  el  análisis.  Para  la  categoría  “Autonomía  de  los  alumnos”  se  tuvieron  en  cuenta 
diversos  indicadores  como  la  existencia  de  instancias  de  reflexión  individual  o  grupal  en  la 
resolución de una determinada actividad o problema, o las reflexiones de los alumnos al revisar sus 
propias producciones. 






se  tuvo  en  cuenta  si  las  actividades  fomentaban:  habilidades  cognitivo­lingüísticas  de  tipo 
descriptivas  y  argumentativas,  la  formulación  de  preguntas,  la  generación  de  hipótesis,  la 
contrastación  de  teorías  o  modelos,  el  diseño  de  experimentos  por  parte  de  los  alumnos,  la 
anticipación de resultados, entre otras. La puesta en juego de este tipo de habilidades les permitiría 
a los alumnos realizar tareas más complejas y de mayor calidad desde el punto de vista cognitivo. 
Para  la  categoría  “Indagación  de  Ideas  Previas”  se  tomó  como  indicadores  la  existencia  de 
genuinas  indagaciones orientadas a conocer  lo que el alumno cree o sabe sobre un determinado 
fenómeno, por ejemplo a través del uso de analogías, dibujos, o explicaciones de hechos puntuales 









laboratorio  que  representaban  una  verdadera  “tarea  investigativa”,  estando  al  servicio  de  la 




Para  la categoría  “Evaluación”  interesó ver si el docente  realizaba evaluaciones diagnósticas y 
formativas que pudieran permitir conocer las dificultades de comprensión y regular el curso de los 
























no  aceptaban  una  única  estrategia  de  resolución.  También  se  encontraron  instancias  que 
promovían la reflexión individual y grupal. En cuanto a las actividades de evaluación, la utilización 
de un instrumento diseñado a partir de las ideas previas de los alumnos podría permitir al docente 
detectar  la  persistencia  de  ciertas  concepciones  así  como  dificultades  de  comprensión,  pudiendo 
dar  lugar  a  la  toma  de  conciencia  por  parte  de  los  alumnos  de  la  existencia  de  tales 
representaciones, lo cual fomentaría la metacognición y la autorregulación de sus aprendizajes. 
Conclusiones 
La  reflexión  sobre  esta  experiencia  se  constituye  en  un  ejercicio  metacognitivo  respecto  del 
impacto de las prescripciones teóricas sobre las prácticas de los futuros profesores. 
Tal como señalan Copello y Sanmartí (2001) “la metacognición actúa posibilitando la formación 
de  esquemas  mentales  o  representaciones  dinámicas  que    surgen  como  producto  de  las 
experiencias resultantes de  las actividades del sujeto sobre la realidad, y su   mecanismo principal 
es la reflexión; cada acto metacognitivo tiene lugar a través de un proceso de reflexión”. 
Numerosos  autores  coinciden  en  afirmar  la  importancia  de  formar  docentes  reflexivos, 
autónomos  y  responsables,  capaces  revisar  su  propia  práctica  y  de  generar  nuevas  experiencias 
educativas. En  palabras  de Perrenoud  (2004),  “nada de  todo  ello  se  adquiere  como por  arte  de 
magia  ni  sencillamente  porque  uno  tenga  éxitos  y  fracasos  en  su  trabajo.    Todo  el  mundo 
reflexiona  para  actuar,  durante  y  después  de  la  acción,  sin  que  esta  reflexión  provoque 
sistemáticamente  aprendizajes.  El  reto  estriba  en  proporcionar  a  la  vez  actitudes,  habitus,  saber 
hacer,  en  el  método  y  en  las  posturas  reflexivas”.  Por  lo  tanto,  es  fundamental  promover  el 
desarrollo  de  habilidades  metacognitivas  desde  la  formación  inicial  creando  “los  lugares  para  el 
análisis  de  la  práctica,  de  mestizaje  de  las  aportaciones  y  de  reflexión  sobre  la  forma  cómo 
pensamos,  decidimos,  comunicamos  y  reaccionamos  en  una  clase.  En  pocas  palabras,  sólo 
conseguiremos  formar  practicantes  reflexivos  a  través  de  una  práctica  reflexiva,  en  virtud  de 
“aprender a hacer lo que no se sabe hacer, haciéndolo”. 
De  allí  que  las  docentes  de  formación  del  profesorado  ­y  co  autoras  de  este  trabajo­ 
consideramos que el trabajo de análisis y reflexión de  las prácticas de enseñanza en  las escuelas 
contribuye  en  la  construcción de una didáctica  fundamentada,  pero  al mismo  tiempo  resaltamos 
que cuando este trabajo se realiza sobre la propia práctica del docente en formación, como la que 
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